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Resumen
En los tiempos que corren y posiblemente aún más en el futuro es imposible abarcar todos los contenidos de las diferentes
disciplinas necesarias para desempeñarse profesionalmente, es virtualmente imposible estar actualizado en todos los temas. Por
otro lado, se nos exige tener la capacidad de aprender durante toda la vida pero ¿reflexionamos alguna vez sobre cómo aprende-
mos?, si nosotros no lo hacemos, ¿podemos comprender cómo aprenden nuestros alumnos?.
 El presente artículo tiene por objetivo reflexionar sobre la forma en que aprendemos, describiendo una de las teorías que intenta
explicar como es que se produce el aprendizaje significativo: la teoría de la asimilación de David Ausubel. Los conceptos de ésta
teoría pueden aplicarse en el aula con el uso de una técnica muy flexible como es la confección de mapas conceptuales. Estos
pueden utilizarse para diferentes fines como: instrumento de análisis de currículum, técnica didáctica, recurso de aprendizaje,
medio de evaluación, etc. Para reflexionar sobre la manera en que aprendemos proponemos realizar ejercicios de metacognición,
que se basan en explicitar los procesos cognitivos que desarrollamos para: comprender un concepto nuevo y poder autorregular
dicho proceso. Para ello, analizamos los conceptos que vierten distintos autores sobre la metacognición, una de las principales
líneas de investigación moderna en educación.
Palabras claves: aprendizaje significativo; mapas conceptuales; metacognición.
Abstract
Today and more so in the future it is impossible to cope with the whole knowledge of different disciplines needed to work
professionally, it is impossible to rest competent in every area. On the other side we are called to maintain our capacity of
learning during the entire lifetime, but: did we at any time reflect our own learning and if not: who will do? Do we understand how
our students learn?
The present paper aims to reflect on modalities of learning introducing a theory that tries to explain how meaningful learning
works: the assimilation theory of David Ausubel. Concepts deriving from this theory may be applied in the classroom by a very
flexible technique named ‘concept mapping’. These may be used for different purposes such as:  instrument for the analysis of
the curriculum, didactic technique, learning resource, evaluation, etc.
 To reflect on how we learn we propose exercises on meta-cognition, explicating cognitive processes we develop to incorporate
new concepts and to auto-regulate this process. We analyse selected ideas of some authors on meta-cognition, which is one of the
main research orientations in modern education.
Key word: meaningful learning; concept mapping; metacognition.
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Estos son tiempos donde el conocimiento y más
el científico, varía mucho y muy rápido, es vir-
tualmente imposible estar actualizado en todos los
temas que supone cualquier profesión, también
la odontológica. El acceso a la información ya
dejó de ser un problema, el problema actualmen-
te es tener elementos como para analizar
críticamente esa información que nos llega tan
fácilmente.
Esto hace que la vieja idea de que un odontólo-
go que se diploma tenga todos los conocimientos
necesarios para poder desempeñarse correcta-
mente en su profesión, hace ya algún tiempo que
dejó de tener sentido. Está cada vez más claro
que como docentes debemos poner el acento más
que en los contenidos de nuestras disciplinas, en
la forma en que los aprenden nuestros alumnos
porque de lo que se trata es de enterarnos como
aprendemos y lograr que los estudiantes hagan
lo mismo.
Entender como aprendemos nosotros y nuestros
alumnos no ocurre espontáneamente, supone un
proceso de concientizar la forma en que aprende-
mos, en la medida que lo hagamos explícito y pro-
pongamos explicitarlo en las clases será cada vez
más fácil encontrar distintos caminos de enseñar
y aprender los distintos contenidos. Estos ejerci-
cios que buscan explicitar los caminos mentales
que utilizamos para comprender un determinado
concepto se denominan metacognitivos y se in-
cluyen en el gran tema de investigación moderna
que es la metacognición.
En mi labor docente he observado muchas ve-
ces que los estudiantes que menos entienden un
tema, más dificultades tienen en identificar que
es lo que no entienden. Si uno les pregunta qué
es lo que les genera dificultades, a ellos les resul-
ta muy difícil contestar, todo es una maraña difí-
cil de desenredar. Por otro lado, a los estudiantes
que comprendieron mejor el tema, les resulta
mucho más fácil delimitar lo que no comprendie-
ron parcial o totalmente del mismo.
Los docentes y estudiantes universitarios, por
lo menos los de Odontología, reflexionamos muy
poco sobre las diferentes formas o caminos que
utilizamos cada uno de nosotros para compren-
der un tema y mucho menos sobre los diferentes
procesos de aprendizaje que existen. Muchos es-
tudiantes, que no obtienen buenos resultados aca-
démicos están “atados” a una forma de estudiar
y se topan siempre con los mismos obstáculos.
Cuando uno les pregunta qué es lo que les parece
que pasó para que no pudieran llegar a lo exigi-
do en un examen o parcial, siempre contestan lo
mismo, “faltó estudio” y/o “me puse nervioso”.
Ambas situaciones probablemente sean ciertas
pero estoy convencida que no son las únicas. Rara
vez, se preguntan sobre la forma en que estudian
y si no existe otra manera que les resulte mejor
para obtener resultados académicos superiores y
no enfrentarse siempre con los mismos obstácu-
los.
Si logramos que los estudiantes hagan conscien-
te la forma en que aprenden, van a poder discri-
minar las dificultades que tienen para lograrlo.
Si discriminan la dificultad, pueden englobar el
problema e intentar solucionarlo.
Una de las maneras de intentar responder
¿cómo aprendemos nosotros y nuestros alumnos?
es analizar la teoría de la asimilación de David
Ausubel que es una de las teorías modernas que
intenta responder dicha pregunta.
LA TEORÍA DE LA ASIMILACIÓN
DE DAVID AUSUBEL
El aprendizaje significativo basado en la re-
cepción supone principalmente la adquisición de
nuevos significados a partir del material de apren-
dizaje presentado. Requiere tanto una actitud de
aprendizaje significativa como la presentación al
estudiante de un material potencialmente signifi-
cativo. Esto significa: 1) que el material de apren-
dizaje se pueda relacionar de una manera no arbi-
traria y no literal con cualquier estructura cognitiva
apropiada y pertinente; y 2) que la estructura
cognitiva de la persona concreta que aprende con-
tenga ideas de anclaje pertinentes con las que el
nuevo material se pueda relacionar.
Cuando una nueva idea a se aprende de una
manera significativa relacionándose e
interactuando con una idea establecida pertinente
A de la estructura cognitiva, las dos ideas se mo-
difican y a se asimila a A. (Ausubel, 2002)
Para analizar esta teoría usaremos un ejemplo
concreto como es el aprendizaje teórico de lo que
es la enfermedad caries dental. Cuando por pri-
mera vez nos enseñan que la caries dental es una
enfermedad infecciosa, tenemos que anclar el
concepto caries (a) a una idea establecida pertinen-
te, enfermedad infecciosa (A) y no a otras posibles
ideas establecidas en nuestra estructura cognitiva
como ser enfermedad tumoral (B) o enfermedad
inflamatoria (C) o enfermedad vascular (D).
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Tanto la idea de anclaje A como la nueva idea a
se modifican algo al formar el producto interactivo
A”a”. Por lo tanto, se plantea la hipótesis de que
el producto interactivo real o total de la nueva idea
del material de aprendizaje y de la idea estableci-
da en la estructura cognitiva es mayor y más com-
plejo. El producto interactivo propiamente dicho
del proceso del aprendizaje significativo no es sólo
el nuevo significado a”, sino que también incluye
la modificación de la idea de anclaje y, en conse-
cuencia, es coextensivo con el significado com-
puesto A”a”.
El proceso de asimilación secuencial de nuevos
significados a partir de exposiciones sucesivas a
nuevos materiales potencialmente significativos da
como resultado una diferenciación progresiva de
los conceptos, el consiguiente refinamiento de los
significados y una mayor potencialidad para ofre-
cer anclaje a otros aprendizajes significativos.
Con el tiempo, a medida que el
proceso de asimilación sigue ope-
rando, los significados de los con-
ceptos o proposiciones componen-
tes ya no se pueden disociar (re-
cuperar) de sus ideas de anclaje y
decimos que se ha producido una
asimilación obliteradora o un
olvido significativo: la asimilación
relativamente completa de la es-
pecificidad del nuevo significado
hace que ya no se pueda disociar
(recuperar) de la generalidad de la
idea de anclaje más inclusiva de
la estructura cognitiva (a causa de la subsunición
obliteradora) y, en consecuencia, se considera que
se olvida.
La hipótesis de la asimilación también puede
ayudar a explicar cómo se organiza el conocimien-
to en la estructura cognitiva. Si las ideas nuevas
se almacenan mediante relaciones enlazadas con
las correspondientes ideas pertinentes ya existen-
tes en la estructura cognitiva y  además, éstas ideas
son de orden superior o más inclusivas, entonces
el residuo acumulativo de lo que se aprende, se
retiene y se olvida, se ajusta al principio
organizativo de la diferenciación progresiva.
Esto explica por qué la organización de una dis-
ciplina concreta se asemeja a una pirámide orde-
nada de manera jerárquica, donde las ideas más
inclusivas y más explicativas se encuentran en la
cúspide y subsumen progresivamente las ideas
menos inclusivas o más diferenciadas.
Es probable que el proceso de asimilación o de
anclaje tenga un efecto facilitador general en la
retención. Durante un período variable de tiempo
los nuevos significados son disociables de sus
ideas de anclaje y, en consecuencia, son reprodu-
cibles como entidades identificables de una ma-
nera individual. Al principio, el significado a”
acabado de aprender y de asimilar es disociable
de su relación enlazada con la idea de anclaje A”;
es decir, el producto interactivo A”a” se puede
disociar en A” y a”. El grado de disociabilidad
llega al máximo poco después del aprendizaje.
Puesto que psicológicamente es más económico
recordar simplemente variantes reducidas de los
conceptos y proposiciones de anclaje más estables
y generales que recordar las ideas nuevas y más
diferenciadas (nuevos significados) que son asi-
miladas por ellos de una manera obliteradora, el
significado de ideas nuevas no repetidas o no
sobreaprendidas tiende a ser asi-
milado o reducido, con el paso del
tiempo, a los significados más es-
tables de las ideas de anclaje ya
establecidas.
Por lo tanto, un tiempo después
de haberse producido el aprendi-
zaje, cuando esta segunda etapa
obliteradora de la asimilación
empieza a tener lugar, las ideas
acabadas de aprender comienzan
a ser cada vez menos disociables
(recuperables) de sus ideas de an-
claje como entidades por derecho
propio hasta que dejan de estar disponibles y de-
cimos que se olvidan.
En el aprendizaje significativo, las nuevas ideas
(a) quizás nunca se puedan recuperar exactamen-
te con la misma forma en que fueron presentados
en origen. El mismo proceso de subsunición que
se produce en la asimilación de a puede dar como
resultado una alteración drástica de a  convirtién-
dola en a” y, en consecuencia, la subsunición
obliteradora puede empezar en el mismo momen-
to en que se produce el aprendizaje significativo.
En general, suponer que una nueva idea de apren-
dizaje a sólo forma un único producto interactivo
con A es una simplificación excesiva. En realidad,
forma también, en menor medida, otros produc-
tos interactivos con otras ideas menos enlazables
y pertinentes de la estructura cognitiva (B, C, D,
E, etc.) siendo el grado de asimilación en cada caso
aproximadamente proporcional al lugar que ocu-
¿Reflexionamos
alguna vez sobre cómo
aprendemos?, si nosotros
no lo hacemos, ¿podemos
comprender cómo aprenden
nuestros alumnos?
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pan estas últimas ideas en una es-
cala de pertinencia. (Ausubel,
2002).
Una de las formas de aplicar las
ideas sobre el aprendizaje signifi-
cativo, en las tareas concretas que
realizan los estudiantes en el aula,
es el uso de los mapas conceptua-
les. Se trata de una técnica desa-
rrollada a mediados de la década
de los setenta por Joseph Novak y
sus colaboradores en la Universidad de Cornell,
en los Estados Unidos. (Moreira, 1997)
¿QUÉ SON Y PARA QUÉ SIRVEN
LOS MAPAS CONCEPTUALES?
Los  mapas conceptuales son diagramas que in-
dican relaciones entre conceptos, son diagramas
de significados, de relaciones significativas; en
todo caso, de jerarquías conceptuales. (Fig.1)
Muchas veces se utilizan figuras geométricas
(elipses, rectángulos, círculos) al trazar los mapas
de conceptos, pero estas figuras son, en principio,
irrelevantes. El hecho de que dos conceptos estén
unidos por una línea es importante porque signifi-
ca que para quien hizo el mapa existe una relación
entre esos conceptos, pero el tamaño y la forma
de esa línea son, a priori, arbitrarios.
Los mapas conceptuales pueden seguir un mo-
delo jerárquico en el que los con-
ceptos más inclusivos están en el
tope de la jerarquía (parte superior
del mapa) y los conceptos especí-
ficos, poco abarcativos, están en
la base (parte inferior del mapa).
Pero ese es simplemente un mo-
delo, los mapas conceptuales no
precisan tener ese tipo de jerar-
quía. Por otro lado, siempre debe
quedar claro en los mapas cuáles
son los conceptos contextualmente más importan-
tes y cuáles los secundarios o específicos. Las fle-
chas pueden utilizarse para dar una idea de direc-
ción a determinadas relaciones conceptuales, pero
no obligatoriamente. Lo importante es que el mapa
sea un instrumento capaz de poner en evidencia
los significados atribuidos a los conceptos y rela-
ciones entre conceptos en el contexto de un cuer-
po de conocimiento, de una disciplina, de una
materia de enseñanza. Por ejemplo, si el indivi-
duo que hace el mapa, ya sea profesor o alumno,
une dos conceptos, a través de una línea, debe ser
capaz de explicar el significado de la relación que
ve entre esos conceptos.
Una o dos palabras claves escritas sobre esa lí-
nea pueden ser suficientes para explicitar la natu-
raleza de esa relación. Los dos conceptos más las
palabras claves forman una proposición y ésta pone
en evidencia el significado de la relación concep-
tual. Por esta razón, el uso de palabras clave sobre
las líneas conectando conceptos es importante y
debe ser incentivado en la confección de los ma-
pas conceptuales, pero este recurso no los torna
autoexplicativos. Los mapas conceptuales deben
ser explicados por quien los hace; al exponerlos,
la persona externaliza significados. Ahí reside el
mayor valor de un mapa conceptual.
Durante el aprendizaje significativo, se estable-
cen relaciones entre ideas, conceptos, proposicio-
nes ya establecidos en la estructura cognitiva. Los
elementos que ya existen en la estructura cognitiva
con determinado grado de claridad, estabilidad y
diferenciación son percibidos como relacionados,
adquieren nuevos significados y llevan a una re-
organización de la estructura cognitiva. Es lo que
ocurriría, por ejemplo, si el alumno que tuviese
conceptos de campos eléctricos y magnéticos cla-
ros y estables en su estructura cognitiva los perci-
biese como si estuvieran íntimamente relaciona-
dos y organizase sus significados de manera que
los viera como manifestaciones de un concepto
Los estudiantes que
menos entienden un tema,
más dificultades tienen
en discriminar que es
lo que no entienden.
Figura 1. Mapa conceptual sobre la caries dental. La caries den-
tal es una enfermedad infecciosa producida por microorganismos
que producen ácidos y desmineralizan las estructuras duras del
diente. La caries dental se puede prevenir con higiene bucal, dis-
minuyendo los momentos de azúcar y realizando un consumo
adecuado sistémico y tópico del fluoruro.
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más abarcativo como es el de campo electromag-
nético. Esa recombinación de elementos, esa re-
organización cognitiva, ese tipo de relación signi-
ficativa, es la conocida como reconciliación
integrativa.
La reconciliación integrativa y la diferencia-
ción progresiva son dos procesos relacionados
que ocurren en el curso del aprendizaje significa-
tivo. Todo aprendizaje que resulte en una reconci-
liación integrativa resultará también, en una dife-
renciación progresiva adicional de conceptos y
proposiciones. La reconciliación integrativa es una
forma de diferenciación progresiva de la estructu-
ra cognitiva. Es un proceso cuyo resultado es el
delineamiento explícito de diferencias y similitu-
des entre ideas relacionadas.
Los mapas conceptuales fueron desarrollados
para promover el aprendizaje significativo. El aná-
lisis del currículum y de la enseñanza bajo un en-
foque ausubeliano implican en términos de signi-
ficados:
· identificar la estructura de significados que es
aceptada en el contexto de la materia de enseñan-
za.
· identificar los subsunsores (significados) ne-
cesarios para el aprendizaje significativo de la
materia de enseñanza.
· identificar los significados preexistentes en la
estructura cognitiva del aprendiz.
· organizar secuencialmente el contenido y se-
leccionar los materiales curriculares, usando las
ideas de la diferenciación progresiva y de la re-
conciliación integrativa como principios pragmá-
ticos.
· enseñar usando organizadores previos, para
hacer puentes entre los significados que el alum-
no ya tiene y los que precisaría tener para apren-
der significativamente la materia
de enseñanza, así como para esta-
blecer relaciones explícitas entre
el nuevo conocimiento y aquel ya
existente y adecuado para dar sig-
nificados a los nuevos materiales
de aprendizaje.
El mapeamiento conceptual es
una técnica muy flexible, y por eso
puede ser usada en diversas situa-
ciones, para diferentes fines como:
instrumento de análisis de currí-
culum, técnica didáctica, recurso
de aprendizaje, medio de evalua-
ción, etc.
Se puede construir un mapa para una única cla-
se, para una unidad de estudio, para un curso y
hasta para un programa educacional completo.
Aunque puedan usarse para dar una visión general
del tema en estudio es preferible usarlos cuando
los alumnos ya tienen una cierta familiaridad en
el asunto, de modo que sean potencialmente sig-
nificativos y permitan la integración, reconcilia-
ción y diferenciación de significados de concep-
tos.
En la medida en que los alumnos utilicen mapas
conceptuales para integrar, reconciliar y diferen-
ciar conceptos; en la medida en que usen esa téc-
nica para analizar artículos, textos, capítulos de
libros y otros materiales educativos del currícu-
lum, estarán usando el mapeamiento conceptual
como un recurso de aprendizaje. (Moreira, 1997)
Una de las ideas centrales de éste artículo es que
para mejorar el aprendizaje de nuestros alumnos
debemos pensar en como aprendemos nosotros e
intentar que ellos lo hagan también, es decir, rea-
lizar ejercicios de metacognición, por lo que in-
tentaré buscar respuesta a la siguiente pregunta
¿qué es y cómo se lleva a la práctica la
metacognición?
METACOGNICIÓN:
INVESTIGANDO LOS PROPIOS
PROCESOS COGNITIVOS
Siguiendo las conocidas distinciones de Flavell
en sus estudios pioneros sobre la memoria, se sue-
len distinguir dos aspectos ligados a la
metacognición: 1) el conocimiento sobre los pro-
cesos cognitivos (normalmente sobre la propia
actividad cognitiva) y 2) la regulación de dichos
procesos. (Flavell, 1971).
Flavell distingue tres categorías
de conocimientos metacognitivos:
conocimientos sobre personas, so-
bre tareas y sobre estrategias. El
conocimiento sobre estrategias nos
interesa particularmente ya que, se
trataría de los conocimientos que
las personas tienen sobre la mane-
ra de ejecutar una serie de accio-
nes para resolver una tarea.
(Flavell, 1987).
La regulación de los procesos
cognitivos se refiere al aspecto
procedimental del conocimiento y
permite encadenar de forma eficaz
Entender como
aprendemos nosotros
y nuestros alumnos no
ocurre espontáneamente,
supone un proceso de hacer
conciente y explicitar
la forma en la que
aprendemos.
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las acciones necesarias para alcanzar una meta. Se
pueden distinguir tres procesos esenciales que co-
rresponden a tres fases en la resolución de un pro-
blema: el de planificación, el de control on line y
el de evaluación.
La mayoría de los autores coincide en la ne-
cesidad de que los alumnos consigan desarro-
llar procedimientos de resolución de problemas
guiados de forma planificada y consciente: que
pasen de un conocimiento técnico y automáti-
co a un conocimiento estratégico, gracias al cual
el alumno planifica, controla de forma cons-
ciente el proceso de resolución y evalúa la ma-
nera en que esta tarea se llevó a cabo. (Martí,
1999)
Para Karmiloff-Smith, el desarrollo puede ser
entendido como un proceso recurrente de
explicitación a través del cual los conocimientos
se hacen cada vez más accesibles y explícitos para
el sujeto. Una de las propuestas novedosas de esta
autora es la que defiende la necesidad de dominar
algunos procedimientos básicos para que los co-
nocimientos puedan ser reformulados en un for-
mato más explícito, verbalizable y comunicable.
 Por otro lado, aunque el experto que ha conse-
guido el dominio en algún procedimiento y tiene
una comprensión explícita y teórica, puede comu-
nicar tales instrucciones a un aprendiz, éste ha de
pasar por las mismas fases de redescripción para
poder conseguir tal nivel de control. (Karmiloff-
Smith, 1992)
Otra propuesta interesante que tiene que ver con
los niveles de explicitación relativos a los proce-
sos de regulación es la de Allal y Saada-Robert.
Estas autoras distinguen cuatro niveles de
explicitación de las regulaciones cognitivas:
· el primer nivel está constituido por las regula-
ciones implícitas integradas en el funcionamiento
cognitivo de las que el sujeto no es consciente.
Están presentes en cualquier resolución de un pro-
blema en forma de correcciones, compensaciones
y ajustes espontáneos de las acciones encamina-
das a alcanzar una meta.
· el segundo nivel corresponde a aquellas regu-
laciones implícitas, pero que son susceptibles de
ser explicitadas bajo una demanda externa o en
función de las exigencias de la tarea.
· el tercer nivel está constituido por regulacio-
nes explícitas e intencionales. El sujeto es cons-
ciente de tales regulaciones y puede comunicarlas
verbalmente a otra persona.
· el cuarto nivel corresponde a las regulaciones
instrumentadas que se apoyan en un soporte ex-
terno (por ejemplo, un sistema de notación, un plan
escrito, un gráfico). Esta exteriorización otorga a
las regulaciones un carácter nuevo de permanen-
cia y efectividad que puede ser explotado por el
aprendiz. El proceso de explicitación puede ocu-
rrir en la fase de realización de una tarea (on line)
o bien una vez acabada la tarea en un intento de
corrección o de evaluación de la misma. (Allal y
Saada-Robert, 1992).
Es sumamente importante promover que los
alumnos aprendan, junto con los contenidos de
la disciplina, los saberes metacognitivos nece-
sarios que les permitan autorregular sus apren-
dizajes. Estos saberes metacognitivos se deducen
del análisis de la actividad del aprendizaje, en la
que las acciones se definen como la unidad prin-
cipal. La acción se entiende como el proceso su-
bordinado a un objetivo consciente que relaciona
al sujeto con el objeto de aprendizaje. Además de
su aspecto intencional (¿Qué objetivo se quiere
conseguir?) tiene también un aspecto operacional
(¿Cómo? ¿De qué forma se puede alcanzar?) que
no está determinado por el objetivo sino por las
condiciones concretas de realización. (Sanmartí,
Jorba e Ibáñez, 1999).
La hipótesis de Sanmartí, Jorba e Ibáñez, deri-
vada de la Teoría de la actividad, es que, para
aprender, los estudiantes deben construir una bue-
na base de orientación de la acción y saber re-
gularla. Es decir, para aprender, por ejemplo, el
concepto de cadena trófica, o a sumar fracciones,
necesitan realizar acciones tendientes a construir
tanto los conocimientos nuevos como los saberes
metacognitivos que han de posibilitar un buen
dominio de dichos conocimientos.
Estos autores, se orientaron fundamentalmente
al desarrollo de instrumentos y de estrategias de
trabajo en el aula que pudieran favorecer el hecho
de que los estudiantes aprendieran a autoevaluar y
autorregular las dificultades encontradas en su pro-
ceso de aprendizaje. Por ello, los dispositivos
didácticos diseñados tienen como componentes
esenciales:
· la comunicación de los objetivos y la regula-
ción de la representación que de ellos se hace el
alumnado
· el dominio, por parte del aprendiz, de las ope-
raciones de anticipación y de planificación de la
acción.
· la apropiación por parte de los estudiantes de
los criterios e instrumentos de evaluación de los
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docentes.
Diversos estudios muestran que los estudiantes
que aprenden de una forma más significativa son
precisamente aquellos que han construido una bue-
na representación de los objetivos de las activida-
des propuestas por los docentes. En consecuencia
plantean la hipótesis de que una de las posibles
causas del fracaso escolar reside en la dificultad
de algunos estudiantes para identificar el objeto
de la enseñanza que están recibiendo.
A fin de evaluar las representaciones de los ob-
jetivos que realizan los estudiantes, sería funda-
mental identificar respuestas a cuestiones tales
como: ¿por qué debe hacerse una determinada ac-
tividad?, ¿qué se quiere conseguir?, ¿cómo lo va-
mos a aprender (o lo hemos aprendido)?.
También resulta muy útil para tomar conciencia
de aquello que se está aprendiendo, la confección
de diarios de clase. Los escriben los estudiantes
en los últimos cinco minutos de alguna sesión de
trabajo (al mismo tiempo que el profesor escribe
el suyo). El contenido de los diarios corresponde
a respuestas a cuestiones tales como: ¿qué hemos
hecho?, ¿cómo lo hemos hecho?, ¿qué hemos
aprendido?, ¿qué es lo que no acabo de entender?.
Sería interesante  comparar el diario que escribió
el docente con los que escribieron los estudiantes.
Entre los saberes metacognitivos tienen un pa-
pel destacado aquellos que se manifiestan por
medio de las capacidades de anticipación y plani-
ficación de la acción. Existe una gran variedad de
actividades e instrumentos que facilitan el desa-
rrollo de estas capacidades, y todas tienen en co-
mún la explicitación de los procesos que se de-
ben realizar para ejecutar una acción. En la in-
vestigación de Sanmartí, Jorba e Ibáñez, ha resul-
tado muy útil el uso de la llamada base de orien-
tación. Las operaciones que configuran una base
de orientación han sido enseñadas mediante la
realización de distintas tareas encaminadas a la
resolución de un problema de aprendizaje concre-
to: sumar fracciones, construir gráficos, etc. La
base de orientación se acostumbra a construir
cuando los estudiantes han podido reconocer las
operaciones implicadas en la acción de resolver el
problema planteado y antes de realizar ejercicios
de aplicación tendientes a la interiorización de los
nuevos conocimientos introducidos.
Toda base de orientación es personal, por lo que
es importante que las construyan los mismos alum-
nos. Un proceso útil y eficaz para elaborarlas con-
siste en formularse algunas preguntas, tales como:
· ¿A qué categoría pertenece la situación plan-
teada? (identificación del problema)
· ¿Qué operaciones se deben realizar para ejecu-
tar la acción y por qué? (operaciones de la acción).
· ¿Qué conocimientos se precisan para efectuar
de manera consciente estas operaciones? (conte-
nidos de la base de orientación)
· ¿Qué estrategias se pueden adoptar para resol-
ver la situación planteada? (posibles estrategias y
orden de ejecución de las acciones de cada estra-
tegia)
· ¿Qué plan de ejecución se seguirá? (plan de
trabajo)
· ¿Cuál es el resultado esperado de las operacio-
nes proyectadas?
Estos autores han comprobado que las bases de
orientación de los estudiantes que obtienen bue-
nos resultados son mucho más sintéticas que las
de otros alumnos. El número de operaciones indi-
cadas es reducido pero, en cambio, son muy sig-
nificativas. (San Martí, Jorba e Ibáñez, 1999)
CONCLUSIONES
El objetivo de éste artículo es lanzar a la comu-
nidad profesional, de docentes y estudiantes la idea
de que en los tiempos que corren y posiblemente
mucho más en el futuro debemos reflexionar más
sobre la forma en que aprendemos, ya que los con-
tenidos de las distintas disciplinas son inabarcables
y varían día a día. Estamos “condenados” a apren-
der durante toda la vida pero pensamos muy poco
sobre cómo lo hacemos.
Si reflexionáramos más sobre como aprendemos
nos sería mucho más fácil entender como apren-
den nuestros alumnos y mejoraría, nuestra forma
de enseñar. Un posible camino es incluir en algu-
nas de nuestras clases ejercicios de metacognición
que busquen explicitar los distintos caminos men-
tales que utilizamos para comprender un conoci-
miento nuevo
Muchas veces, palabras tales como describir,
inferir, explicar, argumentar, relacionar, diferen-
ciar, analizar, sintetizar etc. que significan proce-
sos mentales claramente diferentes se utilizan in-
distintamente por parte de los docentes y por ende,
de los estudiantes. Sería muy provechoso, empe-
zar por precisar correctamente estos términos ex-
plicando las diferencias que existen entre ellos
cada vez que los utilizamos.
Considero, muy necesaria para mejorar la cali-
dad de la docencia universitaria, una profunda re-
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flexión sobre los diferentes procesos de aprendi-
zaje que docentes y estudiantes desarrollamos a la
hora de aprender.
Solo me resta dar la bienvenida a la incorpora-
ción, en ésta revista, de un espacio que tenga como
propósito reflexionar sobre temas educativos, ya
que la misma proviene de un ámbito universita-
rio, donde la educación es una de nuestras tareas
primordiales, que así sea.
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